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Vorwort
Vor rund zehn Jahren wurden die ersten Schulinspektorate in Deutschland einge-
führt . Als Teil einer veränderten Steuerungsstrategie, die die Qualitätssicherung 
und -entwicklung von Schulen ins Zentrum setzt, sollen sie die Qualität schulischer 
Prozesse evaluieren, prozessuale Mindeststandards in Schule und Unterricht si-
chern und darüber hinaus Schulentwicklung stimulieren .
Die Hamburger Schulinspektion ist keine Inspektion der allerersten Stunde, 
wurde sie doch erst im Jahr 2007 offiziell eingerichtet. Zu diesem Zeitpunkt wa-
ren in vielen anderen Bundesländern schulische Evaluatorinnen und Evaluatoren 
bereits zwei bis drei Jahre im Feld und hatten die unterschiedlichsten Verfahren 
entwickelt und verschiedene Konzepte erprobt . Von ihren vielfältigen Erfahrungen 
mit diesem in Deutschland dahin unbekannten Instrument konnte die Hamburger 
Schulinspektion profitieren.
Gleichwohl hatte man in Hamburg bereits seit der Jahrtausendwende erste 
Konzepte zur externen Prozessevaluation an Einzelschulen in Hamburg diskutiert 
und entwickelt. Den Impuls hierfür gaben insbesondere die Ergebnisse der Längs-
schnittstudie LAU (Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung), die 
seit Mitte der 1990er Jahre regelmäßig durchgeführt wurde . Es vergingen jedoch 
noch mehrere Jahre, bis die erste Hamburger Schule tatsächlich durch ein Inspekti-
onsteam evaluiert wurde . Seitdem bewegt sich die Schulinspektion im Hamburger 
Schulsystem stets im Spannungsfeld von Administration, Praxis und Wissenschaft 
und muss dabei ihren eigenen sowie den Ansprüchen der verschiedenen schuli-
schen und außerschulischen Stakeholder gerecht werden .
In ihrem ersten Zyklus, der im Jahr 2007 begann und bis zum Jahr 2013 an-
dauerte, inspizierte die Schulinspektion 375 Hamburger Schulen . Während dieser 
sechs Jahre nahmen etwa 10.000 Lehrerinnen und Lehrer, gut 36.000 Eltern, rund 
92 .000 Schülerinnen und Schüler sowie etwa 2 .000 Vertreterinnen und Vertreter 
Hamburger Unternehmen an den schriftlichen Befragungen der Inspektion teil . 
Darüber hinaus wurden fast 30 .000 Unterrichtssequenzen durch die Inspektorin-
nen und Inspektoren beobachtet und etwa 2 .000 Interviews mit Schulleitungen, 
Eltern‑ und Schülerräten sowie Lehrerkollegien und weiteren Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern der inspizierten Schulen, aber auch mit Vertreterinnen und Vertretern 
von Ausbildungsbetrieben geführt .
Die Stärke des vorliegenden Bandes ist es, so meinen wir, dass er der beson-
deren Stellung der Schulinspektion im Gesamtgefüge des Hamburger Bildungs-
systems Rechnung trägt, indem er Akteure aus den verschiedenen Bereichen und 
mit unterschiedlichen Perspektiven zu Wort kommen lässt . Ein Teil der Beiträge 
ist empirisch ausgerichtet und analysiert die Arbeit der Inspektion oder nutzt die 
im Rahmen der Schulinspektion Hamburg erhobenen Daten für weiterführende 
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Analysen zum Hamburger Schulsystem . Andere Beiträge wiederum setzen sich 
mit den Rahmenbedingungen, Grundlagen und Folgen von Schulinspektion ausei-
nander oder widmen sich den Erfahrungen und Erwartungen einzelner Akteure und 
Akteursgruppen .
Wir bedanken uns herzlich bei allen Autorinnen und Autoren dieses Bandes für 
die kooperative, kollegiale und anregende Zusammenarbeit . Insbesondere haben 
wir uns darüber gefreut, dass die vielen Kolleginnen und Kollegen aus diversen 
Kontexten und Arbeitsfeldern umstandslos bereit waren, ihre Expertise in Form 
fundierter und kritischer Beiträge sowie Gutachten beizusteuern . Sehr glücklich 
sind wir vor allem auch darüber, dass sich die Vertreterinnen und Vertreter der 
schulischen Stakeholder aktiv in diese Publikation eingebracht haben .
In der Zusammenarbeit mit all diesen verschiedenen Personen ist uns deutlich 
geworden, dass es institutionen- und akteursübergreifend ein großes Interesse da-
ran gibt, über gute Bildung in und für Hamburg ins Gespräch zu kommen und sie 
gemeinsam zu gestalten . Dafür bieten – nicht nur, aber auch – die Schulinspektion 
und ihre Ergebnisse konstruktive Gesprächsanlässe . In diesem Sinne wünschen wir 
Ihnen eine ertragreiche Lektüre!
Hamburg im Juni 2015
Marcus Pietsch, Barbara Scholand & Klaudia Schulte 




Dieser Beitrag untersucht in einer Sekundäranalyse von Hamburger Schulinspek-
tionsdaten Zusammenhänge zwischen den Rahmenbedingungen, unter denen Schu-
len arbeiten, und den innerschulischen Prozessen auf Schul- und Klassen ebene. 
Als Indikator für die Rahmenbedingungen dient der Hamburger Sozialindex, der 
Merkmale der Schülerkomposition erfasst (kulturelles, soziales, ökonomisches 
Kapital, Migrationshintergrund). Mittelwertvergleiche zeigen, dass nur wenige 
Gesamtbewertungen der Schulinspektion stärker mit dem Sozialindex zusam-
menhängen. Stärkere Zusammenhänge zeigen sich zwischen Sozialindex und den 
Wahrnehmungen der Schülerinnen und Schüler von Aspekten der Schul- und Un-
terrichtsqualität. Positive Zusammenhänge lassen sich durch kompensatorische 
Maßnahmen von Schulen erklären, z. B. indem Schulen mit einer sozial benach-
teiligten Schülerschaft mehr Förderangebote bereitstellen. Die Ergebnisse tragen 
zur Diskussion über die Frage der Adjustierung von Inspektionsbewertungen bei.
Einleitung
Thematisiert wird der Beitrag, den Inspektionsdaten leisten können, um grundle-
gende Forschungsfragen im Bereich der Schuleffektivitäts- und Qualitätsforschung 
zu beantworten (vgl. Wurster & Gärtner 2013). Dies geschieht anhand eines Bei-
spiels, bei dem der Zusammenhang zwischen Rahmenbedingungen, unter denen 
Schulen arbeiten, und den innerschulischen Prozessen auf Schul- und Klassen-
ebene, betrachtet wird . Analysiert werden Zusammenhänge zwischen dem Sozial-
index einer Schule, den im Rahmen der Hamburger Schulinspektion getroffenen 
Qualitätsurteilen sowie den Wahrnehmungen zur Schul- und Unterrichtsqualität . 
Das 1. Kapitel (Theorie) skizziert Modellannahmen über die Auswirkungen schu-
lischer Rahmenbedingungen auf die Unterrichts- und Managementprozesse . Das 
2. Kapitel (Methode) beschreibt das methodische Vorgehen und die untersuchten 
Variablen, also den in Hamburg genutzten Sozialindex sowie die im Rahmen der 
Schulinspektion erhobenen Merkmale von Schul- und Unterrichtsqualität . Kapi-
tel 3 (Ergebnisse) stellt Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen Rahmenbedin-
gungen und Ausprägung beurteilter Aspekte von Schul- und Unterrichtsqualität in 
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den einzelnen Schularten dar, die im abschließenden Kapitel (Diskussion) ebenso 
diskutiert werden wie die Bedeutung von Inspektionsdaten für die empirische Bil-
dungsforschung generell .
1 . Theorie
1 .1 Modellannahmen zum Zusammenhang von Input- und 
Prozessmerkmalen
Abbildung 1: Modell zu Qualität und Qualitätsentwicklung im Bildungsbereich
Quelle: Ditton 2007, S . 84
Modelle der Schulqualität und Schuleffektivität beschreiben relevante Einflussfak-
toren für die Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern. Typischerwei-
se werden vier Kategorien von Einflussfaktoren unterschieden (s. Abbildung 1): 
1) Kontextfaktoren, unter denen Schulen arbeiten und welche sie selbst nicht 
ändern können, wie z. B. das räumliche Umfeld; 2) Inputfaktoren wie z. B. die per-
sonelle, räumliche oder finanzielle Ausstattung der Schule sowie gesellschaftliche 
Zielerwartungen in Form von Lehrplänen oder Prüfungsanforderungen; 3) Pro-
zessmerkmale wie die Qualität des Unterichts oder des Schulmanagements sowie 
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4) Outputfaktoren wie z. B. Schülerkompetenzen (vgl. Creemers & Kyriakides 
2008; Ditton 2007; Scheerens & Bosker 1997). Diese Modelle implizieren, dass 
Schulen als organisationale Systeme funktionieren und dass ein Zusammenwirken 
der unterschiedlichen Faktoren den gewünschten Output auf Schülerebene opti-
mieren kann (vgl. Wendt & Bos 2011).
In jüngeren empirischen Untersuchungen der Leistungsentwicklung von Schü-
lerinnen und Schülern werden Leistungsergebnisse kontrolliert, also um Einflüsse 
von Faktoren „bereinigt“, auf die eine Schule oder Lehrkraft keinen oder kaum 
Einfluss haben (vgl. Arnold 1999; Baumert et al. 2006; Bellin 2009; Bos et al. 
2010). Dies sind typischerweise Kontextfaktoren, also Informationen über Hinter-
grundmerkmale der Schüler/-innen, wie z . B . sprachliche Merkmale als Indikator 
für den Migrationshintergrund (z. B. deutsche oder nicht‑deutsche Herkunfts‑ oder 
Familiensprache) oder deren sozioökonomischer Status (ökonomisches, kulturelles 
oder soziales Kapitel der Schüler/‑innen bzw. deren Eltern). Empirische Studien 
zur Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern zeigen eindeutig, dass 
diese individuellen Schülermerkmale mit der Schülerleistung in Zusammenhang 
stehen (vgl. Dumont et al. 2013; van Ewijk & Sleegers 2010).
Wenn über den individuellen Einfluss der genannten Merkmale hinaus auf Schul- 
oder Klassenebene aggregierte Merkmale des Kontexts einen zusätzlichen Einfluss 
auf die Schülerleistung haben, spricht man von einem sogenannten Kompositi-
onseffekt (vgl. Harker & Tymms 2004). Dies bedeutet, dass die Zusammensetzung 
(Komposition) der Schülerschaft einer Klasse oder Schule zu unterschiedlichen 
Lernbedingungen führen kann und damit zusätzlich zu den individuellen Lernvor-
aussetzungen der Schülerinnen und Schüler einen Einfluss auf die Schulleistung 
hat (vgl. Dumont et al. 2013). Je nach Schülerkomposition können Leistungs-
ergebnisse von Schulen somit stärker oder schwächer ausfallen, ohne dass dies 
mit tatsächlichen Unterschieden in der Qualität der Schulen zusammenhängt . So 
zeigen z. B. Studien aus etlichen Ländern, dass Schülerinnen und Schüler, die von 
einer sozial privilegierteren Schülerschaft umgeben sind, höhere Schulleistungen 
aufweisen und mehr dazulernen, als Schülerinnen und Schüler mit vergleichbaren 
Voraussetzungen, die sich in einer Gruppe mit Schülern aus sozial eher schwachen 
Familien befinden (vgl. Dumont et al. 2013).
1 .2 Erklärungen für Kompositionseffekte
Obwohl nationale wie internationale Untersuchungen regelmäßig Hinweise auf 
Kompositionseffekte liefern, gibt es hierfür relativ wenige theoretisch fundierte 
Erklärungsansätze (vgl. Dumont et al. 2013). Dies liegt z. T. an den Designs der 
durchgeführten Studien, die meist einem Black-Box-Ansatz unterliegen, d . h ., Kon-
textmerkmale werden zwar bei der Erklärung von Schulleistungen kontrolliert, die 
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weiteren Variablen der oben skizzierten Modelle von Schulqualität werden jedoch 
nicht berücksichtig (vgl. Hallinger & Heck 1996). Hierzu gehört insbesondere die 
Prozessebene, also die Frage des Zusammenhangs zwischen Kontextbedingungen, 
unter denen Schulen und Lehrkräfte arbeiten, und den Prozessen, die sie daran 
anpassend in den Klassen oder im Schulmanagement realisieren (vgl. van Ewijk & 
Sleegers 2010).
Hallinger und Heck (1996) kritisieren, bei empirischen Schulleistungsstudien 
den Zusammenhang zwischen Kontextbedingungen und schulischen Prozessen 
nicht zu untersuchen . In ihrem Review über die Wirkung von Schulleitungshandeln 
beschreiben sie verschiedene Modelle, wie sich Schulleitungshandeln auf Schul-
leistung auswirken kann. Neben einfachen Modellen, die einen direkten Einfluss 
des Leitungshandelns auf Schulleistung postulieren, benennen sie Mediations‑ und 
reziproke Modelle . Teilweise beinhalten diese Modelle auch Kontextfaktoren, die 
einen Einfluss auf das Schulleitungshandeln haben. So beeinflusst z. B. der sozio-
ökonomische Hintergrund der Schülerschaft die Erwartungshaltung der Schullei-
tung sowie die Schwerpunktsetzung seiner Handlungen, u . a . im Bereich der unter-
richtsbezogenen Führung (vgl. Hallinger & Murphy 1986).
Die letztgenannten Modelle werden in empirischen Studien jedoch kaum re-
alisiert (vgl. Hallinger & Heck 1996), obwohl Hallinger und Murphy schon 1986 
große Unterschiede in den Handlungsweisen von Schulleitungen und Lehrkräften 
in Schulen mit unterschiedlichem sozioökonomischem Status der Schülerschaft 
nachwiesen. Hierzu identifizierten sie aus allen kalifornischen Grundschulen 
(N = 3.100) diejenigen, die über drei Jahre hinweg sowohl in der dritten als auch 
in der sechsten Klasse in allen Fachleistungen über den Erwartungswerten von 
Schulen mit vergleichbarer Schülerzusammensetzung lagen . Von den sechzehn so 
identifizierten Schulen untersuchten sie acht, deren Schülerschaft sich in ihrem so-
zioökonomischen Hintergrund deutlich unterschied . Durch eine sehr umfangreiche 
Diagnostik1 konnten sie Unterschiede auf Prozessebene zwischen Schulen mit star-
ker und schwacher sozioökonomischer Schülerschaft aufzeigen, die in Tabelle 1 im 
Überblick dokumentiert sind .
Die Ergebnisse von Hallinger und Murphy in Tabelle 1 zeigen, dass es einen engen 
Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Hintergrund der Schülerschaft 
und den operativen Prozessen auf Schul- und Unterrichtsebene gibt . Starke Unter-
schiede ergeben sich insbesondere hinsichtlich der Breite des schulinternen Curricu-
lums, der curricularen Schwerpunkt- und Zielsetzungen, der unterrichtsbezogenen 
Führung, des Einsatzes von Belohnungssystemen für Schüler/innen, den Erwartungs-
1  Diese Studie ist aufgrund ihrer Ergebnisse für den vorliegenden Beitrag relevant, da das Vor-
gehen der Forscher letztlich dem einer Inspektion entspricht . An den Schulen wurde Unter-
richt beobachtet, es wurden Befragungen mit Schülern, Eltern und Lehrkräften durchgeführt, 
ebenso Interviews mit diesen Gruppen und der Schulleitung .
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haltungen an Schüler/innen sowie der Beziehung zwischen Schule und Elternhaus . 
Die effektiven Schulen stellen sich offensichtlich mit spezifischen pädagogischen 
Maßnahmen auf ihre Schülerschaft ein und generieren so höhere Leistungsergebnisse 
als dies in Schulen mit vergleichbarer Schülerkomposition der Fall ist .
Tabelle 1: Profile effektiver Schulen mit sozial schwacher bzw. starker Schülerschaft
Schulmerkmale Schule mit sozial  
schwacher Schülerschaft





Verknüpfung mit Unterricht moderat eng
Lerngelegenheiten
Schwerpunktsetzungen Basiskompetenzen akademisch
Erwartungen an Hausaufgaben gering bis moderat hoch
Leitbild








Koordination des Curriculums hoch hoch
Überwachung des Unterrichts hoch gering bis moderat
Aufgabenorientierung hoch moderat
Beziehungsorientierung gering bis moderat moderat bis hoch
Kooperation Schule–Eltern
Nähe zum Elternhaus gering hoch
Beteiligung der Eltern gering allgegenwärtig
Rolle der Schulleitung Puffer Realisierung von Schnitt-
stellen
Belohnung 
Häufigkeit von Belohnungen hoch gering
Art der Belohnungen extrinsisch, öffentlich intrinsisch, privat
Hohe Erwartungen
Quelle der Erwartungen Schule Schule und Elternhaus
aktuelle Erwartungen hoch hoch
zukünftige Erwartungen moderat hoch
Quelle: Hallinger & Murphy 1986, eigene Übersetzung
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Zur Erklärung der gefundenen Unterschiede liefert die Arbeit von Dumont und 
Kollegen (2013) den aktuellen Stand über Wirkannahmen von Kompositionsef-
fekten:
1. Schülerkomposition wirkt vermittelt über Anpassungsreaktionen der Lehrkraft,
2 . Schülerkomposition wirkt durch Interaktion zwischen Schülerinnen und Schü-
lern (Peer Effect),
3 . Schülerkomposition wirkt vermittelt über unterschiedliche Ressourcen für 
Lernprozesse.
Schülerkomposition wirkt vermittelt über Anpassungsreaktionen der Lehrkraft
Diese Wirkannahme geht davon aus, dass Lehrkräfte ihr Verhalten und ihre Leis-
tungserwartungen an die Schülerschaft, die sie unterrichten, anpassen. Leistungs-
schwache Klassen werden entsprechend weniger anspruchsvoll und langsamer 
unterrichtet, da Lehrkräfte an Klassen bestimmter Komposition (z. B. mit einem 
hohen Anteil an Schülern nicht‑deutscher Herkunftssprache) geringere Leistungs-
erwartungen stellen (vgl. Dumont et al. 2013; Harker & Tymms 2004; Harris 2010; 
Opdenakker & van Damme 2007).
Schülerkomposition wirkt durch Interaktion zwischen Schülerinnen und Schülern 
(Peer Effect)
Diese Wirkannahme geht davon aus, dass sich je nach Komposition unterschied-
liche Interaktionen zwischen Schülerinnen und Schülern im Sinne einer sozialen 
Norm ergeben, die individuelle Lernprozesse positiv oder negativ beeinflussen 
können. Lerngruppen, die überwiegend aus Schülerinnen und Schülern sozial star-
ker Elternhäuser bzw. mit einem hohen Leistungsniveau bestehen, schaffen eine 
starke Lern‑ und Leistungskultur, die für weitere Schüler/‑innen ansteckend wirkt 
(vgl. Baumert et al. 2006). Lerngruppen, die überwiegend aus Schülerinnen und 
Schülern sozial schwacher Elternhäuser bzw. niedrigem Leistungsniveau bestehen, 
etablieren u . U . eine soziale Norm, in der ein leistungsorientiertes Verhalten u . a . als 
störend empfunden wird (vgl. Stamm 2008).
Schülerkomposition wirkt vermittelt über unterschiedliche Ressourcen für Lern-
prozesse
Die dritte Annahme geht davon aus, dass eine unterschiedliche Komposition von 
Schülerinnen und Schülern zu unterschiedlichen Ressourcenzuweisungen führt, 
die letztlich die individuellen Lernprozesse der Schüler/‑innen beeinflusst. Eine 
Schule, die Schüler/-innen aus sozial starken Elternhäusern anzieht, kann z . B . 
über Fördervereine zusätzliche finanzielle Mittel einwerben und entsprechend 
in zusätzliche Ausstattung investieren (Labormittel; Instrumente, Ausflüge, etc.) 
(vgl. Harris 2010). Ebenso können Schulen an begünstigten Standorten leichter 
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gut quali fiziertes Personal rekrutieren als dies Schulen in sozialen Brennpunkten 
gelingt (vgl. Hallinger & Murphy 1986; Scafidi et al. 2007).
1 .3 Schulinspektion und Kontextmerkmale
Seit Mitte der 2000er Jahre arbeiten Schulinspektorate in den Ländern als Form der 
externen Evaluation von Schulen im Routinebetrieb und liefern nicht nur für die 
Einzelschule wertvolle Informationen über Schul- und Unterrichtsqualität, sondern 
auch auf Systemebene . Beispielsweise werden in Bayern während eines Schuljah-
res ca. 770 Schulen extern evaluiert (ISB 2012). In Hessen wurden während der 
Erstinspektion von 1 .815 Schulen in den Jahren 2006 bis 2010 über 400 .000 Perso-
nen schriftlich befragt und über 40.000 Unterrichtssequenzen besucht (IQ Hessen 
2012) (vgl. Gärtner & Wurster 2013). In Hamburg wurden im ersten Zyklus von 
2006 bis 2013 alle 375 staatlichen Schulen inspiziert .
Durch diese kontinuierliche Erfassung entsteht eine Fülle an Informationen über 
Schul- und Unterrichtsqualität, da Schulinspektionen Vollerhebungen aller öffentli-
chen Schulen realisieren . Zudem gelingt ihnen, was vielen empirischen Schul- und 
Unterrichtsforschern verwehrt bleibt: eine direkte Beobachtung von Unterricht und 
somit wertvolle Einblicke ins Unterrichtsgeschehen . Neben der Erfassung und Be-
wertung relevanter Aspekte des Unterrichts werden ebenfalls Outputdaten sowie 
Prozessqualitäten auf Organisationsebene wie Schulmanagement oder Schulkultur 
erfasst (vgl. Döbert & Dedering 2008). In der Gesamtschau entsteht ein Bild, das 
sich gut mit dem Modell von Ditton (2007) beschreiben lässt (s. Abbildung 1).
Wendt und Bos (2011) stellen in ihrem Artikel die Frage, wie Schulinspektion 
auf Forschungsergebnisse zum Kompositionseffekt reagieren kann, z . B . „wie rele-
vante Informationen zu den sozialen Kontextbedingungen von Schule systematisch 
in die Berichtslegung und Bewertung der Inspektorenteams einfließen können“ 
(S. 231). Diese Argumentation wird u. a. durch die dargestellte Studie von Hallin-
ger und Murphy (1986) unterstützt. Betrachtet man jedoch die aktuelle Anlage von 
Inspektionsverfahren in Deutschland, so erkennt man die systematische Ausblen-
dung von Kontextfaktoren, d . h . bewertet werden bislang nahezu ausschließlich 
schulische Prozessmerkmale (vgl. Wendt & Bos 2011), obwohl es in Schulen ein 
starkes Interesse daran gibt, auch die Voraussetzungen, unter denen sie arbeiten, 
bewerten zu lassen .
Van Ewijk und Sleegers (2010) formulieren auf Grundlage ihrer Meta‑Analyse zu 
Kompositionseffekten Empfehlungen für die Messung von Kontexteffekten, damit 
deren Einfluss weder über‑ noch unterschätzt wird. Die Autoren plädieren für den 
Gebrauch eines SES-Indikators, der mehrere relevante SES-Dimensionen umfasst . 
Wendt und Bos (2011) plädieren ebenfalls für einen umfassenden SES‑Indikator 
und verorten mögliche Dimensionen anhand der Theorien von Bourdieu (1983) und 
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Coleman (1988). Das soziale Kapital meint im Verständnis dieser Autoren das Netz-
werk sozialer Beziehungen, das Personen über die Zugehörigkeit zu einer Gemein-
schaft und der damit verbundenen Rechte in ihrem Bildungserfolg unterstützt . Das 
ökonomische Kapital bildet die Bedeutung von Kapital ab, z . B . das Einkommen . 
Beim kulturellen Kapital unterscheidet Bourdieu Bildung, die sich eine Person durch 
die Investition von Zeit, durch kulturelle Güter oder durch den Erwerb von Titeln 
erworben hat . Darüber hinaus werden bei der Konstruktion des Sozialindex Mi-
grationsmerkmale der Schülerinnen und Schüler herangezogen, da der Migrations-
hintergrund (z. B. erfasst über die Familiensprache) noch immer einen bedeutsamen 
Zusammenhang mit schulischer Leistung aufweist (vgl. Schulte et al. 2014).
1 .4 Fragestellung
Die bisherigen Darstellungen haben verdeutlicht, dass empirische Schulleistungs-
studien zwar regelmäßig das Vorhandensein von Kompositionseffekten aufzeigen, 
dass in diesen Studien jedoch oft keinerlei Angaben über die in Schule und Un-
terricht ablaufenden Prozesse erhoben werden . Schulinspektionen dagegen legen 
den Schwerpunkt ihrer Diagnose auf Prozessqualitäten . Daher soll in dieser Studie 
erstmals explorativ anhand von Inspektionsdaten die Frage des Zusammenhangs 
zwischen Kontextbedingungen, unter denen Schulen arbeiten, und den in ihnen 
ablaufenen operativen Prozessen untersucht werden . Nach Dittons Qualitätsmo-
dell (s. Abbildung 1) betrifft dies somit den Zusammenhang zwischen Block 1: 
Bedingungen (speziell sozioökonomischer Hintergrund der Schülerschaft) und den 
Blöcken 3 (Prozesse auf Institutionsebene) und 4 (Prozesse auf Unterrichtsebene). 
Als Operationalisierung von Prozessqualität dienen die Qualitätsbewertungen der 
Schulinspektion sowie einzelne Informationsquellen wie Schülerwahrnehmungen 
von Schul- und Unterrichtsqualität . Schulische Kontextmerkmale werden über den 
in Hamburg genutzten Sozialindex operationalisiert . Im Gegensatz zur skizzierten 
Literatur wird der Zusammenhang zwischen Kontextmerkmalen und Prozessqua-
lität aufgrund der generellen Anlage von Schulinspektion als einer Organisations-
diagnose ausschließlich auf der Schulebene nachgegangen . Aussagen zum Zusam-
menhang zwischen Kontextbedingungen und Unterrichtsqualität auf Klassenebene 
können aufgrund von Inspektionsdaten nicht analysiert werden, da diese nur auf 
Schulebene vorliegen .
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2 . Methode
2 .1 Stichprobe
Grundlage der folgenden Analysen sind die Inspektionsdaten aller Schulen 
(N = 375), die im Rahmen des ersten Inspektionszyklus im Zeitraum von 2006 bis 
2013 in Hamburg durchgeführt wurden . Dies betrifft 169 Grundschulen, 72 Schu-
len mit mehreren Bildungsgängen (MBG), 67 Gymnasien, 46 berufliche Schulen 
sowie 21 Sonderschulen . Die durchschnittliche Anzahl an Schülerinnen und Schü-
lern beträgt pro Schule 456 (Spannbreite von 32 bis 1.820), die mittlere Kollegi-
umsgröße 46 (Spannbreite von 6 bis 166).
2 .2 Instrumente
Zentraler Betandteil im Inspektionsverfahren ist die Einschätzung der Unterrichts-
qualität durch die Beobachtung von Unterrichtssequenzen (vgl. Pietsch 2011). 
Hierfür führen zwei Inspektorinnen und Inspektoren, ein Schulformexperte / eine 
Schulformexpertin (Schulleitung derselben Schulform) sowie bei berufsbilden-
den Schulen ein Wirtschaftsvertreter / eine Wirtschaftsvertreterin zwischen 40 (an 
Grundschulen) und 100 (an berufsbildenden Schulen) Unterrichtsbeobachtungen 
im Rahmen des mehrtägigen Schulbesuchs durch . Dort bewertet das Team die Qua-
lität einzelner, fachübergreifender Unterrichtsmerkmale anhand standardisierter 
Beobachtungsbögen . Zusätzlich werden alle Schülerinnen und Schüler ab der drit-
ten Jahrgangsstufe, ihre Eltern sowie die Lehrkräfte der Schule mittels Online‑Fra-
gebögen zu bestimmten Qualitätsmerkmalen der Schule befragt . Weiterhin werden 
ausgewählte Vertreter/-innen dieser Akteursgruppen ebenso wie die Schulleitung 
und das technische und Verwaltungspersonal mittels teilstandardisierter Interviews 
um vertiefende Einsichten in das Schulgeschehen gebeten . Darüber hinaus soll die 
Einsichtnahme in Dokumente wie das Schulprogramm Auskunft über den bisher 
erreichten Stand der schulischen Qualitätsentwicklung geben .
Nach Abschluss des Schulbesuches werten die Inspektionsteams die erhobenen 
Daten aus und melden ihre Befunde der Einzelschule zurück . Diese Rückmeldungen 
beziehen sich auf die in Tabelle 2 dargestellten Qualitätsbereiche und sind jeweils 
vierfach gestuft: 1 = schwach: Die Schule erfüllt keines oder nahezu keines der Teil-
kriterien des Qualitätsbereichs; 2 = eher schwach als stark: Die Schule weist in diesem 
Qualitätsbereich mehr Schwächen als Stärken auf; 3 = eher stark als schwach: Die 
Schule weist in diesem Qualitätsbereich mehr Stärken als Schwächen auf; 4 = stark: 
Die Schule erfüllt alle oder nahezu alle Teilkriterien dieses Qualitätsbereichs opti-
mal oder gut . Auf diese Bewertungen greift die folgende Sekundäranalyse zurück 
(vgl. Leist et al. 2009; Leist et al. 2011). Aus den Inspektionsberichten geht hervor, 
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welche Informationsquellen das Inspektionsteam zur Bewertung eines Qualitätsas-
pektes heranzieht und zusammenfasst . Diese Zusammenfassung beruht auf einer 
Einschätzung durch das Inspektionsteam und ist nicht durch einen Algorhithmus 
vorgegeben (z. B. wie stark einzelne Informationsquellen gewichtet werden sollen).
Tabelle 2: Bewertete Qualitätsaspekte der Schulinspektion Hamburg
Qualitätsaspekt MW SD Beispielinhalt
1 .1 Führung wahrneh-
men
3 .06  .59 Die Schulleitung vertritt überzeugend eine pädagogi-
sche Vision .
1 .2 Personal entwi-
ckeln
2 .49  .60 Die Schulleitung führt regelmäßig Unterrichtsbesuche 
durch .
1 .3 Finanz- und 
Sachmittel gezielt 
einsetzen
3 .13  .59 Vorhandene Gelder werden sinnvoll eingesetzt .
1.4 Profil entwickeln 
und Rechenschaft 
ablegen
3 .15  .67 Ergebnisse wichtiger Maßnahmen der Schulent-
wicklung werden systematisch dokumentiert und 
öffentlich gemacht .
2 .1 Das schuleigene 
Curriculum gestalten
2 .23  .65 Kollegiale oder fachliche Supervision findet systema-
tisch statt
2 .2 Unterrichten, 
Lernen, Erziehen
2 .71  .52 Lernprozesse bauen sinnvoll aufeinander auf.
2 .3 Organisatorische 
Rahmenbedingungen 
sichern
3 .20  .50 Die Unterrichtsorganisation ermöglicht und fördert 
Kooperation im Kollegium .
2.4 Leistung beur-
teilen
2 .31  .56 Leistungserwartungen, ‑kriterien und Verfahren der 
Leistungsbeurteilung sind Schülerinnen und Schülern 
sowie Eltern bekannt .
2 .5 Prozesse und 
Ergebnisse evaluieren
2 .13  .66 Die Entwicklungsschwerpunkte des Schulprogramms 
werden in regelmäßigen Zeitabständen evaluiert .
2 .6 Föderkonzepte 
entwickeln
2 .56  .58 Die Lehrkräfte setzen diagnostische Verfahren ein, 
um Lernvoraussetzungen und Lernprozesse der 
Schülerinnen und Schüler zu beurteilen .
2 .7 Beratungsangebote 
gestalten
2 .97  .65 Elternsprechtage und individuelle Elternberatungen 
werden regelmäßig und effizient durchgeführt.
2 .8 Die Schulgemein-
schaft beteiligen
2 .83  .51 Schülerinnen und Schüler sowie Eltern gestalten das 
Schulleben aktiv mit . 
3 .1 Zufriedenes 
Personal, Schüler, 
Eltern, Betriebe
3 .29  .53 Die Nachfrage von Schülerinnen, Schülern und Eltern 
zeugt von hoher Attraktivität der Schule .
Quelle: Behörde für Bildung und Sport Hamburg (2006)
Berechungen von Mittelwert (MW) und Stanardabweichung (SD) aufgrund der Daten der ersten Runde an 
Schulinspektionen (N = 375 Schulen aller Schularten); Bewertungsskala 1 bis 4.
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Des Weiteren werden im Folgenden die Schülerwahrnehmungen zur Schul- und 
Unterrichtsqualität separat analysiert . Die Schülerangaben haben hierbei den Vor-
teil, dass sie aufgrund der hohen Fallzahlen an Befragten sehr reliabel sind (vgl. 
Leist et al. 2009; Wurster & Gärtner 2013) und zudem die Analyse hinsichtlich 
einiger Subdimensionen zulassen (s. Tabelle 3).
Tabelle 3: Skalen des Schülerfragebogens zu Schul- und Unterrichtsqualität
Qualitäsaspekt Nitems MW SD ICC2 Beispielitem
Skala Unterrichten, 
Lernen, Erziehen
12 2 .88  .28  .98 Im Unterricht lernen wir, wie wir 
besser lernen können . 
Skala Leistungen 
beurteilen
6 2 .79  .34  .98 An unserer Schule sagen uns die 
Lehrerinnen und Lehrer, was man 
tun muss, um sich zu verbessern . 
Skala Die Schulge-
meinschaft beteiligen
3 2 .69  .31  .97 An unserer Schule wird unsere 
Schülermeinung bei Entscheidun-
gen berücksichtigt . 
Gesamtskala Bildung 
und Erziehung
29 2 .87  .31  .99 An unserer Schule haben wir 
Regeln vereinbart, wie wir mit-




Schüler, Eltern und 
Betriebe
8 3 .05  .35  .98 Was ich an meiner Schule gut 
finde: dass Lehrerinnen und Lehrer 
und Schülerinnen und Schüler 
freundlich und resektvoll mitein-
ander umgehen . 
Quelle: Leist et al. 2009
Berechnung auf Basis der Schulwerte; ICC2 = Intraklassenkorrelation als Angabe der Reliabilität des auf 
Schulebene aggregierten Wertes; Antwortskala: 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu .
Als Operationalisierung des sozioökonomischen Hintergrundes der Schülerschaft ei-
ner Schule wird der Hamburger Sozialindex genutzt . Der Sozialindex ist ein auf Schul-
ebene verdichteter Hinweis auf Herkunftsmerkmale, die die Schülerinnen und Schüler 
einer Schule mitbringen . In Hamburg gibt es seit 1996 einen Sozialindex für Grund-
schulen und Schulen mit Sekundarstufe I . Dieser basiert u . a . auf der Kapitaltheorie von 
Bourdieu (1982, 1983) und erfasst ein Bündel soziokultureller Merkmale, die sich drei 
Dimensionen zuordnen lassen: soziales, ökonomisches und kulturelles Kapital .
In Form repräsentativer Datenerhebungen wird der Hamburger Sozialindex 
regelmäßig aktualisiert . Jede Schule wird einer von sechs Kategorien zugeordnet:
1. stark belastete soziale Lage der Schülerschaft
2. eher stark belastete soziale Lage der Schülerschaft
3. tendenziell belastete soziale Lage der Schülerschaft
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4. tendenziell bevorzugte soziale Lage der Schülerschaft
5. eher bevorzugte soziale Lage der Schülerschaft
6. bevorzugte soziale Lage der Schülerschaft
2 .3 Datenaufbereitung
Die folgenden Analysen beruhen auf Mittelwertsvergleichen der Qualitätsbewer-
tungen zwischen Schulen mit unterschiedlichem Sozialindex . Da der Sozialindex 
für Sonder‑ und berufliche Schulen nicht vorliegt, beziehen sich die folgenden Er-
gebnisse ausschließlich auf Grundschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgängen 
und Gymnasien .
3 . Ergebnisse
Tabelle 4 stellt zunächst die Verteilung des Sozialindex über alle Schulen bzw . 
getrennt nach Schularten dar . Hierbei wird deutlich, dass sich insbesondere die 
Grundschulen stark hinsichtlich des sozioökonomischen Hintergrundes der Schü-
lerschaft unterscheiden . Alle Kategorien des Sozialindex werden nahezu gleich 
häufig vergeben. Dies stellt sich in den Schulen mit Sekundarstufe I anders dar. Der 
Sozialindex der Schulen mit mehreren Bildungsgängen rangiert primär zwischen 
2 und 4, während derjenige der Gymnasien zwischen 4 und 6 rangiert . Für die 
folgenden Analysen bedeutet die geringere Variabilität des Sozialindex in diesen 
Schularten, dass mögliche Zusammenhänge zu Prozessmerkmalen tendenziell ge-
ringer ausfallen .
Tabelle 4: Verteilung Sozialindex nach Schulform und Gesamt
Sozialindex NGesamt NGrundschule NMBG NGymnasium
1 32 28 4 0
2 55 29 23 3
3 49 20 24 5
4 66 33 12 21
5 51 29 1 21
6 38 23 2 13
Gesamt 291 162 66 63
MBG = Schule mit mehreren Bildungsgängen
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Die Tabellen 5a und 5b stellen Mittelwerte und Standardabweichungen der Qua-
litätsbewertungen nach Schulart und Sozialindex dar . Zudem wird die Größe der 
Unterschiede zwischen den einzelnen Kategorien des Sozialindex je Schulform 
in Form der Effektgröße eta² angegeben. Der Einteilung Cohens (1988) folgend, 
kann ein eta² von  .01 als kleiner Effekt, von 0 .06 als mittlerer und von über  .14 als 
großer Effekt gelten . Mehrheitlich bestehen bei den Qualitätsbewertungen nur ge-
ringe Unterschiede zwischen den Kategorien des Sozialindex (insgesamt 22 kleine 
Effekte, 13 mittlere und 3 große).
Tabelle 5a:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Gesamtbewertungen nach 





1.1 1.2 1.3 1.4 2.1 2.2
MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD
G 1 3 .1  .6 2 .4  .5 3 .2  .5 3 .1  .7 2 .1  .5 2 .8  .5
2 3 .2  .6 2 .6  .6 3 .2  .6 3 .3  .6 2 .1  .6 3 .0  .3
3 3 .1  .7 2 .7  .7 3 .2  .6 3 .2  .6 2 .2  .6 2 .8  .6
4 3 .0  .5 2 .4  .5 3 .3  .5 3 .2  .7 2 .0  .7 2 .8  .5
5 3 .0  .6 2 .3  .5 3 .2  .6 3 .1  .6 2 .0  .6 2 .7  .5
6 3 .0  .6 2 .6  .7 3 .0  .4 3 .0  .8 2 .0  .4 2 .8  .5
MBG 1 2 .8  .5 2 .5  .6 3 .0  .8 2 .8  .5 2 .0 0 2 .5  .6
2 3 .0  .7 2 .5  .6 3 .2  .6 3 .0  .8 2 .3  .6 2 .7  .6
3 2 .9  .7 2 .5  .7 2 .9  .6 3 .1  .8 2 .5  .7 2 .5  .6
4 3 .1  .7 2 .8  .8 2 .8  .4 3 .1  .7 2 .3  .7 2 .6  .5
5 3 .0 2 .0 3 .0 4 .0 2 .0 3 .0
6 3 .0 0 2 .0 0 3 .5  .7 3 .5  .7 2 .0 0 2 .0 0
GYM 1
2 3 .0 0 2 .0 0 2 .7  .6 3 .0 1 .0 2 .0 0 3 .0 0
3 3 .4  .5 2 .6  .5 3 .2  .4 3 .8  .4 3 .0  .7 2 .6  .5
4 3 .0  .5 2 .5  .5 2 .9  .7 3 .3  .6 2 .3  .7 2 .6  .5
5 3 .1  .5 2 .5  .5 2 .8  .5 3 .3  .5 2 .4  .6 2 .4  .5
6 3 .1  .6 2 .5  .7 3 .0  .6 3 .5  .5 2 .5  .5 2 .5  .5
eta² p eta² p eta² p eta² p eta² p eta² p
G  .02  .77  .07  .06  .03  .42  .02  .79  .02  .72  .02  .58
MBG  .02  .96  .06  .63  .08  .40  .05  .70  .05  .66  .05  .67
GYM  .04  .64  .05  .60  .04  .63  .08  .31 .10  .18  .08  .27
G = Grundschule; GYM = Gymnasium; MBG = Schule mit mehreren Bildungsgängen; eta² > .10 fett
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In jeder Schulart besteht ein großer Effekt des Sozalindex auf die Qualitätsbewer-
tung: in der Grundschule und im Gymnasium auf 2.6 Förderkonzepte entwickeln 
und in Schulen mit mehreren Bildungsgängen auf 2.4 Leistungen beurteilen .
Die Ausprägung vorhandener Förderkonzepte für sowohl leistungsschwache als 
auch leistungsstarke Schülerinnen und Schüler hängt in Grundschulen und Gymna-
sien negativ mit dem Sozialindex zusammen . So ist die Bewertung von 2.6 Förder-
konzepte entwickeln in beiden Schularten in den Schulen, die in einer schwierigen 
sozialen Lage arbeiten, besser als in Schulen, deren Schülerinnen und Schüler aus 
einer privilegierteren sozialen Lage kommen. In Grundschulen mit Sozialindex 1 
und 2 rangiert die mittlere Qualitätsbewertung von 2 .6 zwischen 2 .9 und 3 .0, wäh-
rend sie in Grundschulen mit Sozialindex 5 und 6 zwischen 2 .4 und 2 .5 verläuft .






2.3 2.4 2.5 2.6 2.7 2.8 3.1
MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD
G 1 3 .4  .5 2 .3  .5 2 .1  .5 2 .9  .4 3 .1  .7 2 .7  .6 3 .5  .5
2 3 .4  .6 2 .3  .6 2 .3  .8 3 .0  .5 2 .9  .7 2 .8  .6 3 .6  .5
3 3 .2  .6 2 .4  .7 2 .3  .8 2 .6  .5 2 .8  .7 2 .9  .5 3 .4  .6
4 3 .2  .6 2 .2  .5 1 .9  .7 2 .7  .5 2 .8  .8 2 .9  .5 3 .5  .6
5 3 .2  .4 2 .4  .6 2 .0  .6 2 .5  .5 2 .7  .7 2 .9  .5 3 .5  .5
6 3 .1  .5 2 .4  .5 2 .2  .7 2 .4  .5 2 .7  .6 3 .0  .4 3 .4  .6
MBG 1 3 .3  .5 1 .8  .5 2 .0 0 2 .5  .6 3 .3  .5 2 .8  .5 3 .0 0
2 3 .2  .6 2 .2  .6 2 .1  .8 2 .4  .6 3 .1  .5 2 .7  .4 3 .0  .5
3 3 .1  .4 2 .7  .6 2 .2  .7 2 .6  .6 3 .0  .6 3 .0  .6 3 .2  .5
4 3 .1  .3 2 .4  .5 2 .1  .5 2 .4  .5 3 .1  .5 2 .8  .6 3 .1  .3
5 4 .0  3 .0  2 .0  3 .0  3 .0  4 .0  4 .0  
6 3 .0 0 2 .5  .7 1 .0 0 2 .0 0 2 .0 0 3 .0 0 3 .0 0
GYM 1               
2 3 .0 0 2 .3  .6 2 .0 0 2 .7  .6 3 .0 0 2 .7  .6 3 .3  .6
3 3 .4  .5 2 .2  .4 2 .2  .4 3 .0 0 .0 3 .6  .5 3 .0  .7 3 .2  .8
4 3 .2  .4 2 .3  .5 2 .2  .5 2 .8  .4 3 .1  .5 3 .0  .4 3 .1  .5
5 3 .0  .5 2 .3  .7 2 .3  .7 2 .6  .5 3 .3  .5 3 .0  .3 3 .0  .4
6 3 .2  .4 2 .0  .4 2 .3  .6 2 .3  .5 3 .2  .6 2 .9  .3 3 .2  .4
eta² p eta² p eta² p eta² p eta² p eta² p eta² p
G  .04  .2  .02  .7  .04  .2 .15 < .01  .04  .3  .05  .2  .02  .8
MBG  .07  .4 .21  .01  .09  .3  .07  .4 .12  .2 .11  .2  .09  .3
GYM  .05  .5  .06  .4  .02  .8 .17  .03  .08  .3  .04  .7  .02  .9
G = Grundschule; GYM = Gymnasium; MBG = Schule mit mehreren Bildungsgängen; eta² >  .10 fett
 Schul- und Unterrichtsqualität und Rahmenbedingungen 287
Ähnliche Unterschiede, in ihrem Ausmaß jedoch deutlich geringer, treten in der 
Grundschule bei folgenden Qualitätsaspekten auf: 2.3 organisatorische Rahmen-
bedingungen schaffen; 2.7 Beratungsangebote gestalten sowie 2.8 die Schulge-
meinschaft beteiligen . Meist sind diese Zusammenhänge negativ, d . h . je bevor-
zugter die soziale Lage der Schülerschaft einer Schule, umso schwächer fallen 
die Bewertungen der Schulinspektion aus . So wird die Schaffung organisationaler 
Rahmenbedingungen (2.3) schwächer bewertet, je stärker der sozioökonomische 
Hintergrund der Schülerschaft ist . Hierunter fallen z . B . Grundsätze der Unter-
richtsverteilung und Vertretungsregelungen, eine Unterrichtsorganisation, die Ko-
operationen des Kollegiums sowie fächerübergreifendes, fächerverbindendes und 
projektorientiertes Lernen der Schülerinnen und Schüler zulässt. Ebenfalls werden 
die vorhandenen Beratungsangebote (2.7) in Grundschulen mit privilegierter Schü-
lerschaft schwächer beurteilt als an Grundschulen mit niedrigem Sozialindex . Die 
Mitwirkung von Schülerinnen und Schülern sowie von Eltern am Schulleben (2.8) 
wird dagegen umso besser bewertet, je höher der Sozialindex der Schülerschaft .
An Gymnasien gibt es neben dem bedeutsamen Zusammenhang zwischen 
Sozialindex und Bewertung des Kriteriums 2.6 Förderkonzepte entwickeln einen 
weiteren, der etwas geringer ausfällt und aufgrund der geringen Fallzahl nicht sig-
nifikant wird: Die Unterrichtsbewertung (2.2) fällt an Schulen mit privilegierterer 
Schülerschaft schwächer aus als an Schulen mit niedrigem Sozialindex .
Anders verhält sich die Situation bzgl . des dritten großen Effektes: die Beurtei-
lung des Merkmals 2.4 Leistungen beurteilen in Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen. Hierunter fallen Aspekte wie die Transparenz der Leistungserwartungen 
und -kriterien gegenüber Schülerinnen, Schülern und Eltern, die Erörterung der 
Leistungsbeurteilung mit Schülerinnen und Schülern sowie die Auswertung von 
Leistungsergebnissen zur weiteren Unterrichtsentwicklung. Je privilegierter die 
Schülerschaft einer Schule mit mehreren Bildungsgängen, umso besser wird dieser 
Qualitätsaspekt beurteilt (von MW = 1.8 bei Sozialindex 1 bis 2.5 bei Sozialindex 6). 
Etwas geringer und nicht signifikant fällt der Zusammenhang zwischen Sozialin-
dex und dem vorhandenen Beratungsangebot (2.7) aus: hier werden jedoch wieder 
die Schulen mit privilegierter Schülerschaft etwas schwächer beurteilt als Schulen 
mit eher belasteter Schülerschaft . Insgesamt sind die Ergebnisse der Schulen mit 
mehrerern Bildungsgängen vorsichtig zu interpretieren, da etliche Kategorien des 
Sozialindex nur wenige Schulen umfassen .
Tabelle 6 fokussiert im Folgenden auf eine Informationsquelle, welche Ins-
pektorinnen und Inspektoren nutzen, um eine Gesamtbeurteilung zu erstellen: die 
Schülerbefragung . Die Tabelle stellt die Ergebnisse für die vorhandenen Skalen 
der Schülerbefragung dar . Die Größe der Standardabweichungen verdeutlicht, dass 
sich die mittleren Schülereinschätzungen zwischen den Schulen innerhalb einer 
Schulart nur sehr wenig unterscheiden . Ein Grund für diese geringe Variabilität 
dürfte in der großen Stichprobe pro Schule liegen . Die vorhandenen Unterschiede 
288 Holger Gärtner
können jedoch zu einem größeren Anteil durch den Sozialindex erklärt werden, als 
dies bei den Gesamtbewertungen der Fall war (bis zu 22 %). Mehrheitlich bestehen 
bei den Schülereinschätzungen große Unterschiede zwischen den Kategorien des 
Sozialindex (insgesamt 2 kleine, 4 mittlere und 9 große Effekte).
























MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD
G 1 3 .2  .2 3 .1  .2 2 .8  .3 3 .2  .2 3 .4  .2
2 3 .1  .2 3 .1  .2 2 .9  .3 3 .2  .2 3 .4  .2
3 3 .0  .2 2 .9  .2 2 .8  .3 3 .0  .2 3 .3  .2
4 3 .0  .2 2 .9  .2 2 .7  .3 3 .0  .2 3 .3  .2
5 3 .0  .2 2 .9  .2 2 .7  .3 3 .0  .2 3 .3  .2
6 3 .0  .2 2 .9  .2 2 .7  .3 3 .0  .2 3 .3  .2
MBG 1 2 .7  .1 2 .8  .2 2 .5  .2 2 .8  .2 2 .8  .3
2 2 .7  .2 2 .7  .2 2 .6  .2 2 .7  .2 2 .8  .2
3 2 .6  .2 2 .7  .2 2 .6  .2 2 .7  .2 2 .8  .1
4 2 .6  .1 2 .6  .1 2 .6  .1 2 .6  .1 2 .8  .1
5 2 .6  . 2 .6  . 2 .8  . 2 .7  . 3 .2  .
6 3 .0  .2 2 .8  .3 2 .8  .1 3 .0  .2 3 .3  .2
GYM 1  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .
2 2 .5  . 2 .4  .0 2 .4  . 2 .5  .0 2 .7  .2
3 2 .6  .1 2 .5  .1 2 .5  .2 2 .6  .1 2 .7  .3
4 2 .6  .1 2 .5  .1 2 .6  .1 2 .6  .1 2 .8  .1
5 2 .6  .1 2 .5  .1 2 .7  .1 2 .6  .1 2 .9  .1
6 2 .7  .1 2 .5  .1 2 .7  .1 2 .6  .1 2 .9  .1
eta² p eta² p eta² p eta² p eta² p
G .14 < .01 .18 < .01  .04  .4 .12 < .01  .04  .22
MBG .22  .03 .13  .12  .09  .46 .18  .03 .22 < .01
GYM .15  .09  .07  .41 .15  .08 .17  .03 .18  .02
G = Grundschule; GYM = Gymnasium; MBG = Schule mit mehreren Bildungsgängen; eta² > .10 fett
In den Grundschulen werden typische Merkmale guten Unterrichts (2.2 Unterrich-
ten, Lernen und Erziehen), effektive Formen der Leistungserfassung und Rückmel-
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dung (2.4 Leistungen beurteilen) sowie die Gesamtskala zu Bildung und Erziehung 
(2) umso schwächer beurteilt, je höher der Sozialindex der Schülerschaft ist.
Ein genau gegenteiliges Muster findet sich an Gymnasien, deren Schülerschaft 
größtenteils über einen starken sozioökonomischen Hintergrund verfügt (s. Tabel-
le 4). Hier finden sich durchweg positive Zusammenhänge zwischen Sozialindex 
und Schülerwahrnehmungen hinsichtlich typischer Merkmale guten Unterrichts 
(2.2 Unterrichten, Lernen, Erziehen), der Beteilung am Schulleben (2.8 Schul-
gemeinschaft beteiligen), der Gesamtskala Bildung und Erziehung (2) sowie der 
Zufriedenheit mit der Schule (3.1 Zufriedenheit).
Schulen mit mehreren Bildungsgängen zeichnen sich nochmals durch ein ande-
res Muster aus . Hier sind die Unterschiede zwar größer, in ihrer Richtung jedoch 
nicht konsistent . Da in dieser Schulart etliche Kategorien des Sozialindex nur mit 
wenigen Schulen besetzt sind, können die gefundenen Unterschiede stark von den 
Ergebnissen einzelner Schulen beeinflusst sein.
4 . Diskussion
Das vorliegende Kapitel behandelt anhand einer konkreten Fragestellung die Eig-
nung von Schulinspektionsdaten für Untersuchungen der empirischen Bildungs-
forschung . Exemplarisch wird anhand von Daten der Hamburger Schulinspektion 
der Zusammenhang zwischen sozioökonomischem Status der Schülerschaft und 
Prozessqualitäten von Schulen untersucht .
Die Qualität der methodischen Zugangsweise der Hamburger Schulinspektion 
ist an etlichen Stellen dokumentiert (vgl. Pietsch 2010; Pietsch et al. 2009; Pietsch & 
Tosana 2008), sodass die Datenerfassung in diesem Artikel nur sehr überblickshaft 
dargestellt zu werden braucht .
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Inspektionsdaten Aussagen zur Art und zum 
Ausmaß des Zusammenhangs zwischen Schülerkomposition und innerschulischen 
Prozessen ermöglichen . Insbesondere erlaubt die breite Erfassung unterschied-
lichster Qualitätsmerkmale von Schule durch die Schulinspektion die Exploration 
von Zusammenhängen, die bislang nicht im Rahmen der Forschung zu Kompositi-
onseffekten untersucht wurden (vgl. Hallinger & Murphy 1986; Opdenakker & van 
Damme 2007).
4 .1 Interpretation
Die Ergebnisse zum Zusammenhang von Sozialindex und Qualitätsbewertung im 
Rahmen der Schulinspektion zeigen, dass nur einige schulinterne Prozesse stärker 
mit dem sozioökonomischen Hintergrund der Schülerschaft assoziiert sind und 
290 Holger Gärtner
jede Schulart ein unterschiedliches Zusammenhangsmuster aufweist . Folgende 
Hypothesen werden für die gefundenen Zusammenhänge diskutiert:
Kompensatorische Maßnahmen: Die mehrheitlich negativen Zusammenhän-
ge zwischen Sozialindex und Qualitätsbewertung können u . U . dadurch erklärt 
werden, dass es in Schulen mit einer sozial privilegierten Schülerschaft weniger 
Bedarf an kompensatorischen Maßnahmen gibt, die innerhalb des Inspektionsver-
fahrens erfasst und bewertet werden (Beratungsangebote an Schüler/‑innen und 
Eltern, Förderangebote für Schüler/‑innen, projektorientiertes Lernen).
Nähe zum Elternhaus: Die positiven Zusammenhänge zwischen Sozialindex 
und der Beteiligung von Schülerinnen und Schülern sowie Eltern am Schulleben 
stimmt mit den Erkenntnissen von Hallinger und Murphy (1986) überein, dass die 
Nähe zum Elternhaus bei Schulen mit sozial privilegierter Schülerschaft größer ist .
Geringe Fallzahlen: In Schulen mit mehreren Bildungsgängen und auch an 
Gymnasien treten z . T . zwar große Effekte auf; hier ist jedoch zu bedenken, dass 
in diesen Schularten manche Kategorien des Sozialindex nur mit wenigen Schulen 
besetzt sind . Daher können die gefundenen Unterschiede in diesen Schularten stark 
von den Ergebnissen einzelner Schulen beeinflusst sein.
Reliabilität der Messung: Die Analyse von Sozialindex und Schülerwahrneh-
mungen verdeutlicht, dass die Sozialindex-bedingten Unterschiede in den ein-
zelnen Informationsquellen (hier Schülerwahrnehmungen) stärker ausfallen als 
Unterschiede in den Gesamtbewertungen . Dies erklärt sich zum einen durch die 
hohe Reliabilität der Schülerangaben, zum anderen dadurch, dass in die Gesamt-
bewertungen mehrere Informationsquellen eingehen (Beobachtungen, Fragebogen, 
Interviews, Dokumentenanalyse) und diese anschließend auf eine grobe vierstufige 
Bewertungsklassifikation vereinfacht werden.
Schulartspezifische Verteilung des Sozialindex: Bei der Interpretation der 
Zusammenhänge zwischen Schülerwahrnehmungen und Sozialindex werden 
schulartspezifische Muster deutlich. Die positiven Zusammenhänge zwischen 
Sozialindex und Schülerwahrnehmungen am Gymnasium sprechen für die Wirk-
annahmen 1 und 2, d. h. in leistungsstarken Schulen unterrichten Lehrkräfte mög-
licherweise anspruchsvoller und Störungen treten vermutlich seltener auf . Die 
allesamt negativen Zusammenhänge zwischen Sozialindex und Schülerwahrneh-
mungen in Grundschulen lassen sich möglicherweise auch mit kompensatorischen 
Maßnahmen der Schule erklären (zusätzliche Angebote im Unterricht, zusätzliche 
Förder‑ und Beratungsangebote), die von den Schülerinnen und Schülern wahrge-
nommen werden .
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4 .2 Bedeutung von Inspektionsdaten für die empirische Bildungsforschung
Die Analysen demonstrieren grundsätzlich die Nützlichkeit von Inspektionsda-
ten, sekundäranalytisch zur Beantwortung von Forschungsfragen der empirschen 
Bildungsforschung beizutragen (vgl. Wurster & Gärtner 2013). Das vorliegende 
Beispiel hat insbesondere das Potenzial der einzelnen Informationsquellen (hier 
Schülerwahrnehmungen) verdeutlicht. Fragebogen und Unterrichtsbeobachtungen 
der Hamburger Schulinspektion sind theoretisch fundiert und methodisch gut ab-
gesichert . So liefern die einzelnen Zugänge aussagekräftige Einschätzungen von 
Schul- und Unterrichtsqualität aus Sicht von Eltern, Schülerinnen und Schülern, 
Lehrkräften und externen Beobachtern. Die vorliegende Analyse lässt sich ohne 
Weiteres auf die Beurteilung des Schulmanagements durch Lehrkräfte oder auf die 
Wahrnehmung der Schulqualität durch Eltern übertragen, um so umfangreichere 
Aussagen zu den Merkmalsbereichen 3 (Institutionsebene) und 4 (Interaktionsebe-
ne) des Modells von Ditton (2007) zu gewinnen. Für die empirische Bildungs-
forschung ist es von hohem Interesse, diese Informationsquellen im Rahmen von 
Sekundäranalysen zu nutzen (vgl. Wurster & Gärtner 2013).
4 .3 Adjustierung von Inspektionsergebnissen
Ob Ergebnisse von Schulinspektionen, ähnlich wie Schulleistungsdaten, aufgrund 
von Kontextmerkmalen adjustiert werden sollen, kann nicht abschließend ent-
schieden werden (vgl. Wendt & Bos 2011). Dazu sind die Ergebnisse zwischen 
den Schularten zu inkonsistent; teilweise liegen nur geringe Fallzahlen vor und 
müssen anhand weiterer Untersuchungen überprüft werden . Da die vorliegenden 
Ergebnisse nur wenige bedeutsame Zusammenhänge zwischen Sozialindex und 
den Gesamtbewertungen der Schulinspektion aufweisen, scheinen zumindest 
im aktuellen Beurteilungsprozess keine großen Benachteiligungen von Schulen 
mit hohem oder niedrigem Sozialindex aufzutreten . Im Gegensatz zur typischen 
Ergebnislage in Schulleistungsstudien, in denen sozial benachteiligte Schüler-
gruppen tendenziell schwächer abschneiden als Schülerinnen und Schüler aus 
privilegierteren Elternhäusern, ist der Zusammenhang bezogen auf die Bewertun-
gen der Schulinspektion tendenziell gegensätzlich . Schulen, die mit einer sozial 
eher benachteiligten Schülerschaft arbeiten, werden in Bezug auf einige Kriterien 
besser beurteilt als Schulen mit einer sehr privilegierten Schülerschaft . Dies hängt 
vermutlich mit verstärkten kompensatorischen Maßnahmen an Schulen in sozial 
benachteiligter Lage zusammen.
Die Frage, ob die Bewertung einer Schule erst dann angemessen erfolgen kann, 
wenn die Rahmenbedingungen (Umfeld der Schule, Ausstattung, Schülerkomposi-
tion …) mit erfasst werden und die Schulinspektion ihren Diagnoseauftrag diesbe-
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züglich erweitert, sollte jedoch auf Grundlage zukünftiger Untersuchungen weiter 
diskutiert werden . Weitere Untersuchungen zu dieser Fragestellung können vorhan-
dene Datengrundlagen von Inspektoraten detaillierter analysieren, z . B . die Frage 
der Messinvarianz der eingesetzten Skalen in den unterschiedlichen Schularten, um 
die Voraussetzungen für anschließende Mittelwertsvergleiche besser abschätzen 
zu können, oder die Frage der Reliabilität der vorhandenen Informationsquellen . 
Daten aus anderen Bundesländern können möglicherweise in den einzelnen Un-
tergruppen von Schulart und Sozialindex eine genügend große Fallzahl realisieren, 
sodass die hier gefundenen Unterschiede belastbarer repliziert werden können .
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